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Lęk szkolny a strategie radzenia sobie ze stresem u dzieci. 
Moderująca rola uogólnionego poczucia 
własnej skuteczności
The school anxiety and coping strategies. 
The moderating effect of the general self-efficacy
Abstract: This study aims to test whether children with diverse frequency of school anxiety 
differ in coping strategies and whether the general self-efficacy moderates the relationship be-
tween school anxiety and coping strategies. 105 children aged 10–13 were examined with the 
Anxiety School Questionnaire by L. Czyżniejewska and G. Kopinke; the Self-Efficacy Scale by 
Z. Juczyński; and JSR-Questionnaire by Z. Juczyński and N. Ogińska-Bulik. The results show 
that children with higher frequency of school anxiety more often use emotional strategy to cope 
with stress. The moderating effect of the general self-efficacy on the relationship between school 
anxiety and coping strategies is not significant. 
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WPROWADZENIE 
Lęk przed szkołą jest jednym z najczęściej 
pojawiających się lęków u dzieci w różnym 
wieku (Mularska, 2001; Pufal-Struzik, 1997; 
Witkin, 2000). Jego nasilenie zwykle obser-
wuje się w okresie późnego dzieciństwa z ra-
cji rozpoczynania edukacji szkolnej. Pójście 
do szkoły stanowi przełomowe wydarzenie 
w życiu dziecka, gdyż wiąże się z wieloma 
istotnymi dla niego zmianami. Dziecko po-
dejmuje nową rolę społeczną – staje się ucz-
niem. Wychodzi z jedynej często relacji zależ-
ności – od rodziców – i poddaje się nowym 
wpływom społecznym – klasy szkolnej oraz 
nauczycieli. Jego dotychczasowa aktywność, 
w której dominowały spontaniczność i zaba-
wa, przekształca się w system działań wyzna-
czanych przez stałe zadania i obowiązki (Ste-
fańska-Klar, 2005). Dlatego okres późnego 
dzieciństwa bywa krytyczny dla powstawania 
lęku szkolnego.
Lęk szkolny można zdefiniować jako 
„względnie trwałą gotowość do odczuwania 
sytuacji szkolnych, zwłaszcza wymagających 
osiągnięć, jako sytuacji osobistego zagroże-
nia” (za: Deptuła, 1996, s. 96). Symptomy 
lęku szkolnego mogą być wielorakie. Wymie-
nia się wśród nich między innymi dolegliwo-
ści fizyczne, takie jak: bóle głowy, brzucha, 
brak apetytu, nudności, wymioty, biegunka, 
bezsenność, niepokój ruchowy, drżenie rąk, 
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duszność. Objawy narastają, im bliżej wyjścia 
do szkoły, i ustępują, gdy pozwala się dziecku 
pozostać w domu (Białecka-Pikul, 2011; Hey-
ne, Rollings, 2004; Ligocka, 1999; Witkow-
ska, Jabłoński, 1999). Poza sferą somatyczną 
wiele objawów dotyczy emocjonalnego oraz 
społecznego funkcjonowania dziecka, między 
innymi gwałtownych wybuchów gniewu czy 
płaczu oraz okazywania nieśmiałości. Skutki 
występującego napięcia lękowego można za-
obserwować również w sferze poznawczej, na 
przykład w pogorszeniu się koncentracji uwa-
gi (Ligocka, 1999). 
Przyczyny lęku szkolnego u dzieci są zło-
żone i wielorakie. Dotyczą one uwarunko-
wań psychofizycznych i rodzinnych dziecka 
oraz czynników specyficznych dla środowiska 
szkolnego, takich jak organizacja życia szkol-
nego czy trudności w szkolnych relacjach 
społecznych – z nauczycielami oraz z innymi 
uczniami (Elliott, Place, 2000; Jalinik, 1995; 
Witkin, 2000). 
Po stronie samego dziecka źródeł lęku 
szkolnego można upatrywać między inny-
mi w specyficznych trudnościach w uczeniu 
się (np. dysleksja, dysgrafia, dysortografia, 
akalkulia), które przekładają się na niepowo-
dzenia szkolne (Bogdanowicz, 2012; Grusz-
czyk-Kolczyńska, 2008; Krasowicz-Kupis, 
Pogoda, 2012; Maszorek, 2000; Wojda, 2001). 
Warto dodać, że stresujące są zarówno niepo-
wodzenia obiektywne, których wyrazem są 
oceny niedostateczne, jak i niepowodzenia su-
biektywne, polegające na uzyskiwaniu ocen 
poniżej własnych aspiracji ucznia (Guszkow-
ska, 2003). Lęk budzi także niewłaściwa reak-
cja rodziców na szkolne niepowodzenia dzieci 
(Studenski, 1992), w tym stosowanie suro-
wych kar (Guszkowska, 2003). 
Wśród czynników specyficznych dla śro-
dowiska szkolnego za szczególnie lękotwórcze 
uważa się nadmierne wymagania i oczekiwa-
nia związane z realizacją programu szkolnego, 
zarówno ze strony rodziców, jak i nauczycieli. 
Niezmiennie na każdym etapie nauki źródłem 
lęku są klasówki, zarówno zapowiedziane, jak 
i niespodziewane (Guszkowska, 2003; 2005; 
Heyne, Rollings, 2004; Jalinik, 1995; Mular-
ska, 2001; Talik, 2011a; 2011b; Witkin, 2000). 
Lęk może wywoływać także sam nauczyciel, 
na przykład poprzez demonstrowanie wła-
dzy, bezduszne egzekwowane wymagań oraz 
niesprawiedliwe ocenianie. Stresogenny jest 
kontakt z nauczycielem, który nie lubi swo-
jej pracy, nie posiada odpowiednich umiejęt-
ności pedagogicznych (Jalinik, 1995). Często 
obawy, które uczniowie przeżywają przed nie-
którymi przedmiotami szkolnymi, mają swoje 
źródło właśnie w lęku przed nauczycielem da-
nego przedmiotu. U dzieci lęk wywołuje tak-
że perspektywa zmiany szkoły czy repetowa-
nia klasy (Grabowska, 2001). Przyczyną lęku 
przed szkołą mogą być również relacje z in-
nymi uczniami, a w szczególności rywaliza-
cja o oceny, wyśmiewanie osób uzdolnionych, 
upokarzanie innych w obecności klasy (Roż-
nowska, 2012; Zubrzycka, 2008). Warto do-
dać, że w dzisiejszych czasach szkoła nie jest 
miejscem bezpiecznym dla ucznia; popeł-
nia się w niej wiele wykroczeń, czynów ka-
ralnych i przestępstw. Zdarzają się podpale-
nia, akty wandalskie oraz rozpowszechnianie 
i zażywanie narkotyków. Coraz częściej do-
chodzi do aktów przemocy – fizycznej, psy-
chicznej, a nawet seksualnej (Dambach, 2003; 
Solak, 2011) oraz tzw. cyberprzemocy, a więc 
nękania innych za pomocą mediów elektro-
nicznych, na przykład na portalach społecz-
nościowych (zjawisko „hejterów”) (Bednarek, 
2011; Pyżalski, 2011). Dotyczy to różnych ty-
pów szkół i właściwie wszystkich poziomów 
nauczania, od przedszkola do szkół wyższych 
(Ostrowska, Surzykiewicz, 2005; Solak, 2011; 
Surzykiewicz, 2000).
W radzeniu sobie z problemami szkolnymi 
dzieci stosują różne strategie, w zależności od 
specyfiki lęku szkolnego oraz poziomu jego 
natężenia. I tak, w radzeniu sobie z lękiem 
egzaminacyjnym dzieci i młodzież najczęś-
ciej wykorzystują strategie skoncentrowane 
na problemie (Pincus, Friedman, 2004). Gdy 
źródłem lęku szkolnego jest przemoc ze stro-
ny innych uczniów (bullying), wówczas sto-
sowane są zarówno poznawcze mechanizmy 
radzenia sobie (DeLara, 2008), jak i strategie 
unikowe (Waasdorp, Bagdi, Bradshaw, 2010). 
Biorąc pod uwagę drugie kryterium, natęże-
nie lęku, zaobserwowano, że gdy poziom lęku 
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jest niski i umiarkowany, osoby częściej wy-
bierają aktywne radzenie sobie (Pincus, Fried-
man, 2004; Talik, 2011a), natomiast gdy po-
ziom lęku jest wysoki – unikają problemu 
(Larsson, Lennart, Morris, 2000) i/lub kon-
centrują się na emocjach (Juczyński, Ogińska-
-Bulik, 2009), co – paradoksalnie – może na-
silać napięcie nerwowe (Guszkowska, 2000). 
Oba typy strategii – unikowy i emocjonalny – 
są wymieniane jako mniej efektywne w sytua-
cjach pozostających pod kontrolą osoby (por. 
Heszen-Niejodek, 2000). Uwzględniając całą 
złożoność oceny efektywności procesu radze-
nia sobie (por. Heszen-Niejodek, 2000; Ju-
czyński, Ogińska-Bulik, 2009), można uznać, 
że w kontekście funkcjonowania szkolnego 
wysoki poziom lęku i/lub częste jego prze-
żywanie może być deficytem, ograniczeniem 
w radzeniu sobie ze stresem, dlatego istot-
ne jest poszukiwanie zasobów, które z jed-
nej strony wzmacniałyby pozytywne aspekty 
aktywności zaradczej, a z drugiej – osłabiały 
czy nawet eliminowały negatywne oddziały-
wanie deficytów. W konsekwencji przekłada-
łoby się to na większą efektywność zmagania 
się z trudnościami. 
Psychologowie zidentyfikowali wiele za-
sobów, istotnych sytuacji przeżywania stresu 
(Poprawa, 2001). Zasobem szczególnie waż-
nym w okresie dzieciństwa jest poczucie kom-
petencji osobistej (Erikson, 1997), określane 
również jako poczucie własnej skuteczności 
(Bandura, 1993). Wyraża ono siłę indywidu-
alnych przekonań co do własnych zdolności 
poradzenia sobie w trudnych sytuacjach (Ju-
czyński, 2001). Przeświadczenie o własnej 
skuteczności może mieć różny stopień ogól-
ności – od zgeneralizowanego sądu typu: „po-
radzę sobie w różnych sytuacjach”, po spe-
cyficzne przekonanie o zdolności poradzenia 
sobie w jakiejś konkretnej sytuacji, na przy-
kład w zakresie osiągnięć szkolnych (self-effi-
cacy for academic achievement). Ma ono po-
zytywne i wieloaspektowe oddziaływanie na 
podejmowaną aktywność zaradczą: wpływa 
na sposób oceny wydarzeń jako źródeł stre-
su i sprzyja trafnej ocenie sytuacji (Schwarzer, 
1997). Jeżeli sytuacja zostanie oceniona jako 
stresująca, poczucie własnej skuteczności de-
cyduje o poziomie stresu, jaki osoba może wy-
trzymać, oraz ma wpływ na podejmowane za-
chowania zaradcze (Oleś, 2003). Im większe 
poczucie własnej skuteczności, tym większa 
gotowość do podejmowania zadań trudnych 
i wytrwałość w ich wykonywaniu. Z wyso-
kim poczuciem kompetencji osobistej wiąże 
się większa zdolność do znoszenia i pokony-
wania porażek. Im większe poczucie kompe-
tencji osobistej, tym większa mobilizacja do 
działania oraz inwestowania energii i wysiłku. 
Z badań wynika, że poczucie własnej sku-
teczności jest istotnym zasobem w radze-
niu sobie z różnego rodzaju stresorami wieku 
dziecięcego, na przykład z rozwodem rodzi-
ców (Kurtz, 1994; Rotenberg, Kim, Herman-
-Stahl, 1998), z porażką na zawodach spor-
towych (Brown, Malouff, Schutte, 2005) 
czy z wizytą u dentysty (Liddell, Murray, 
1989). W kontekście funkcjonowania szkol-
nego poczucie kompetencji osobistej wy-
mienia się jako istotny predyktor nie tylko 
lęku, ale również sukcesów egzaminacyjnych 
(McCormick, McPherson, 2003; McPherson, 
McCormick, 2006; Trudeau, 2010). U dzieci 
z trudnościami w nauce poczucie własnej sku-
teczności sprzyja zwiększeniu podejmowa-
nych wysiłków w uczeniu się (Lackaye, Mar-
galit, 2006). 
Poczucie własnej skuteczności jest ponad-
to zaliczane do tzw. moderatorów stresu, obok 
takich zasobów osobistych, jak optymizm, wy-
sokie poczucie własnej wartości (Juczyński, 
Ogińska-Bulik, 2009). Oznacza to, że wyso-
ki poziom wspomnianych zasobów, w kontek-
ście podejmowanej przez dzieci aktywności 
zaradczej, może modyfikować niekorzystne 
działanie negatywnych właściwości, takich 
jak na przykład lęk. W konsekwencji dziecko 
cechujące się wysokim poczuciem kompeten-
cji osobistej, a zarazem odczuwające lęk, bę-
dzie lepiej radziło sobie z sytuacją stresującą 
niż osoba, której przekonanie o własnej sku-
teczności jest niskie. W tym przypadku efekt 
moderujący poczucia własnej skuteczności 
może polegać albo na wyborze skuteczniej-
szej strategii radzenia sobie ze stresem, albo 
na zmniejszeniu siły związku między lękiem 
a mniej adaptacyjną strategią zaradczą.
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W dotychczasowych badaniach uzyska-
no potwierdzenie moderującej roli poczucia 
własnej skuteczności w relacji między róż-
nymi rodzajami lęku a funkcjonowaniem 
psychospołecznym osoby: na przykład po-
zytywna zależność między ważnością wyko-
nywanego zadania a lękiem egzaminacyjnym 
była słabsza w grupie osób cechujących się 
wysokim poczuciem kompetencji osobistej 
(Nie, Lau, Liau, 2011). W kontekście prob-
lematyki radzenia sobie ze stresem poczu-
cie własnej skuteczności było moderatorem 
lęku związanego z wysokimi wymagania-
mi w pracy: osoby doświadczające silnego 
lęku, a zarazem cechujące się z wysokim po-
czuciem własnej skuteczności, częściej wy-
bierały strategię koncentracji na problemie, 
w porównaniu z pracownikami o niższym 
poczuciu kompetencji osobistej (Salanova, 
Grau, Martínez, 2006). 
Celem niniejszej pracy była analiza różnic 
w zakresie stosowanych strategii radzenia so-
bie ze stresem u dzieci przeżywających z róż-
ną częstością lęk szkolny oraz analiza mode-
rującej roli uogólnionego poczucia własnej 
skuteczności dla lęku szkolnego w kontek-
ście podejmowanej przez dzieci aktywności 
zaradczej. 
METODA 
Problem badawczy, pytania i hipotezy 
Problem badawczy dotyczy różnic w zakre-
sie strategii radzenia sobie ze stresem u dzieci 
przeżywających z różną częstością lęk szkol-
ny i wyraża się w pytaniu: jakie strategie za-
radcze są typowe dla dzieci częściej przeży-
wających lęk szkolny? 
Dodatkowo przewidywano, że wybór stra-
tegii będzie modyfikowany przez poczucie 
kompetencji osobistej, stąd celem była analiza 
wpływu uogólnionego poczucia własnej sku-
teczności (moderator) na zależność między lę-
kiem szkolnym (predyktor) a strategiami ra-
dzenia sobie ze stresem (zmienna zależna). 
Rysunek 1 ilustruje modelowe ujęcie ana-
lizy moderacji, w której zakłada się, że mode-
rator, wchodząc w interakcję z predyktorem, 
zmienia relację między nim a zmienną zależną, 
przy czym zmiana ta może dotyczyć kierunku 
i/lub siły związku (Bedyńska, Książek, 2012). 
W niniejszych badaniach zakładano, że 
efekt moderacji nie będzie dotyczył kierun-
ku zależności między lękiem szkolnym a stra-
tegiami radzenia sobie ze stresem, a jedynie 
siły tego związku. Przewidywano, że dzieci 
często przeżywające lęk, a zarazem cechują-
Uogólnione poczucie
własnej skuteczności (1)
Lęk szkolny (2)
Interakcja 1 × 2
Strategie radzenia sobie
ze stresem (3)
Rysunek 1. Model wpływu uogólnionego poczucia własnej skuteczności (1) na zależność między lękiem 
szkolnym (2) a strategiami radzenia sobie ze stresem (3)
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ce się wysokim poczuciem kompetencji oso-
bistej, będą nadal wybierały typowe dla tej sy-
tuacji strategie (np. koncentracji na emocjach 
– por. Rachman, 2005; Szewczyk, Kulik, Bac-
ławska, 2001), choć często odwoływania się 
do nich może być mniejsza niż u osób, których 
poczucie własnej skuteczności jest niskie. Do-
datkowe pytanie badawcze brzmi zatem: jakie 
są różnice w zakresie siły zależności między 
lękiem a strategiami radzenia sobie ze stre-
sem w grupie dzieci z wysokim i niskim po-
czuciem własnej skuteczności? 
Postawiono następujące hipotezy badawcze:
1. Dzieci, które często przeżywają lęk szkol-
ny, częściej wybierają strategie koncentra-
cji na emocjach i poszukiwania wsparcia 
społecznego. 
2. Siła negatywnej zależności między lękiem 
a strategią aktywnego radzenia sobie ze 
stresem jest wyższa w grupie dzieci z wy-
sokim poczuciem własnej skuteczności. 
3. Siła pozytywnej zależności między lękiem 
a strategią koncentracji na emocjach jest 
niższa w grupie dzieci z wysokim poczu-
ciem własnej skuteczności. 
4. Siła pozytywnej zależności między lękiem 
a strategią poszukiwania społecznego 
wsparcia jest wyższa w grupie dzieci z wy-
sokim poczuciem własnej skuteczności. 
Narzędzia pomiaru
W badaniach zastosowano cztery kwestiona-
riusze. Do zebrania danych na temat częstości 
przeżywania lęku szkolnego posłużył Kwe-
stionariusz Lęku Szkolnego Lidii Czyżnie-
jewskiej i Grażyny Kopinke (Deptuła, 1996). 
Poczucie własnej skuteczności mierzono przy 
zastosowaniu Skali Kompetencji Osobistej 
KompOs Zygfryda Juczyńskiego (2001). Do 
identyfikacji strategii radzenia sobie ze stre-
sem posłużył kwestionariusz Jak Sobie Ra-
dzisz? JSR Zygfryda Juczyńskiego i Niny 
Ogińskiej-Bulik (2009). 
Kwestionariusz Lęku Szkolnego zawiera 
14 pytań dotyczących sytuacji wywołujących 
lęk, które są dobrze znane dzieciom z codzien-
nego życia szkolnego. Wynikają one z naucza-
jącej funkcji szkoły i stawianych przez nią 
wymagań: intelektualnych ogólnych, szcze-
gółowych i pozaintelektualnych. Przykładowe 
pytanie brzmi: „Jeżeli nauczyciel zadaje pyta-
nie całej klasie, czy boisz się, że to ty będziesz 
musiał odpowiedzieć?”. Dzieci wskazują, jak 
często każde twierdzenie odnosi się do nich, 
poprzez wybór jednej z następujących katego-
rii odpowiedzi: „często”, „czasami”, „nigdy”. 
Odpowiedzi są punktowane na 3-stopniowej 
skali Likerta od 0 (nigdy) do 2 (często). Wyni-
ki mieszczą się w przedziale od 0 do 28 punk-
tów, wyższy wynik wskazuje na wyższą czę-
stość doświadczania lęku szkolnego. Badanie 
tym kwestionariuszem zmierzało do wyłonie-
nia dwóch grup dzieci – rzadko i często prze-
żywających lęk szkolny. 
Skala Kompetencji Osobistej KompOs 
pozwala na pomiar uogólnionego poczucia 
własnej skuteczności oraz dwóch jego kom-
ponentów: siły, koniecznej do zainicjowania 
działania oraz wytrwałości, niezbędnej do 
jego kontynuowania. Składa się z dwóch skal: 
A – siły i B – wytrwałości, z których każda za-
wiera po sześć twierdzeń. Wynik ogólny mie-
ści się w przedziale od 12 do 48 punktów. Im 
wyższy wynik, tym wyższe poczucie własnej 
skuteczności. Rzetelność (współczynnik alfa 
Cronbacha) wynosi .72 dla całej skali, .74 dla 
skali siły i .62 dla skali wytrwałości.
Kwestionariusz Jak Sobie Radzisz? JSR 
składa się z dwóch części, z których każda 
zawiera dziewięć twierdzeń. Część pierwsza 
przeznaczona jest do pomiaru dyspozycyjnych 
sposobów radzenia sobie w sytuacji trud-
nej (stresowej), część druga mierzy sytuacyj-
ne sposoby radzenia sobie. Dyspozycyjne spo-
soby radzenia sobie dotyczą ustosunkowania 
się badanego dziecka do standardowej sytuacji 
trudnej i wiążą się z bardziej ogólną postawą 
radzenia sobie z trudnościami, sposoby sytua-
cyjne dotyczą natomiast radzenia sobie w kon-
kretnej sytuacji stresującej, doświadczonej 
przez dziecko w ciągu roku poprzedzającego 
badanie (za: Juczyński, 2001, s. 63). W zakre-
sie obydwu typów (dyspozycyjny i sytuacyj-
ny) wyróżniono trzy rodzaje strategii: aktywne 
radzenie sobie, koncentracja na emocjach oraz 
poszukiwanie wsparcia społecznego. Rzetel-
ność (współczynnik alfa Cronbacha) dla wer-
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sji dyspozycyjnej mieści się w przedziale .68–
.73; dla wersji sytuacyjnej .66–.71. 
Dodatkowo przeprowadzono badanie an-
kietą1, która posłużyła do zebrania podstawo-
wych informacji na temat uczniów, dotyczą-
cych danych personalnych (imię, wiek, płeć), 
demograficznych (szkoła, klasa, miejsce za-
mieszkania, liczba rodzeństwa, osoby miesz-
kające z dzieckiem) oraz preferencji (czas 
wolny, preferencje uczęszczania do szkoły, 
uogólniony lęk). 
Osoby badane i procedura badań
Badaniami objęto 105 uczniów klas IV 
z dwóch szkół podstawowych z terenu woje-
wództwa lubelskiego. Uczniowie klas IV mogą 
częściej doświadczać lęku szkolnego w związ-
ku z zakończeniem edukacji wczesnoszkol-
nej i koniecznością zaadaptowania się do na-
uczania przez więcej niż jednego nauczyciela. 
Liczba uczniów objętych badaniami uczęsz-
czających do danej placówki wynosiła odpo-
wiednio 50 i 55 osób. Grupę badaną utworzy-
ło 50 dziewcząt i 55 chłopców w wieku od 10 
do 13 lat (M = 10.61). Obydwie szkoły znajdo-
wały się na terenie miejscowości, gdzie liczba 
ludności nie przekraczała 3100 mieszkańców, 
stąd największa liczba dzieci (61.9%) zamiesz-
kiwała teren małego miasta. Pozostałe osoby 
(z wyłączeniem jednej, zamieszkującej duże 
miasto) zamieszkiwały na terenie wsi (37.1%). 
Wśród badanych znajdowały się zarówno dzie-
ci będące jedynakami (11.4%), jak i posiadają-
ce rodzeństwo w liczbie od 1 do 7. Większość 
badanych wychowywała się w pełnej rodzinie 
(89.5%). Czas wolny dzieci najchętniej spędza-
ły z rodziną (49.5%) i z przyjaciółmi (28.6%).
Badania miały charakter grupowy, nie 
przekraczały jednej jednostki lekcyjnej (45 
minut) i odbywały się w obecności wycho-
wawcy. Obejmowały wszystkich uczniów da-
nej klasy, którzy wyrazili chęć uczestnictwa 
w badaniach. 
ANALIZA WYNIKÓW 
Analizę danych empirycznych rozpoczęto od 
obliczenia statystyk opisowych dla poszcze-
gólnych zmiennych (tabela 1). 
Średni poziom poczucia własnej skutecz-
ności w badanej grupie (M = 36.07; SD = 5.25) 
jest zbliżony do wyniku w próbie normaliza-
cyjnej dla tej grupy wieku (M = 34.50; SD = 
4.75) (por. Juczyński, 2001). Najczęściej wy-
bieraną przez dzieci strategią radzenia sobie 
ze stresem jest aktywne radzenie sobie, za-
równo dyspozycyjne (M = 1.49; SD = .99), jak 
i sytuacyjne (M = 1.98; SD = 1.09).
Następnie przeanalizowano korelacje mię-
dzy zmiennymi (tabela 2). 
Zaobserwowano liczne istotne korela-
cje między zmiennymi o niskiej sile związku 
Tabela 1. Statystyki opisowe zmiennych w badanej grupie (N = 105)
Zmienna Min Max M SD
Lęk szkolny 1 20 8.18 4.61
Poczucie kompetencji osobistej 15 47 36.07 5.25
Aktywne radzenie sobie – strategia dyspozycyjna 0 4 1.49 .99
Koncentracja na emocjach – strategia dyspozycyjna 0 4 .73 .83
Poszukiwanie wsparcia społecznego – strategia dyspozycyjna 0 3.67 1.01 .86
Aktywne radzenie sobie – strategia sytuacyjna 0 4 1.98 1.09
Koncentracja na emocjach – strategia sytuacyjna 0 3 1.27 .93
Poszukiwanie wsparcia społecznego – strategia sytuacyjna 0 3.33 1.36 .91
Elżbieta Talik, Kamila Król
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(r = .21–.37) oraz o sile umiarkowanej (r = 
.44–.55) Najsilniejsza zależność dotyczy ko-
relacji sytuacyjnych strategii radzenia sobie ze 
stresem: ze strategią koncentracji na emocjach 
koreluje poszukiwanie wsparcia społecznego 
(r = .55; p < .001) i aktywne radzenie sobie (r 
= .54; p < .01). Najniższą istotną siłę związ-
ku (r = .21; p < .05) zaobserwowano między 
strategiami dyspozycyjnymi: koncentracją na 
emocjach i aktywnym radzeniem sobie. Po-
czucie własnej skuteczności ujemnie korelu-
je z lękiem szkolnym (r = –.29; p < .01) oraz 
ze strategią koncentracji na emocjach, zarów-
no dyspozycyjną (r = –.29; p < .05), jak i sytu-
acyjną (r = –.22; p < .05). 
W celu weryfikacji hipotezy 1, o różnicach 
w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem 
u dzieci przeżywających lęk szkolny z różną 
częstością2, przeprowadzano test t-Studenta 
dla prób niezależnych. Uzyskane wyniki za-
prezentowano w tabeli 3.
W zakresie strategii radzenia sobie ze stre-
sem istnieją różnice istotne statystycznie mię-
dzy dziećmi z różną częstością przeżywania 
lęku szkolnego i dotyczą jednej strategii za-
radczej – koncentracji na emocjach, która – 
zarówno dyspozycyjnie (t (71.43) = –1.14; p < 
.001), jak i sytuacyjnie (t (87) = –2.38; p < .05) 
jest wyższa w grupie dzieci częściej przeży-
wających lęk szkolny. Nie stwierdzono nato-
miast różnic w zakresie strategii poszukiwania 
wsparcia społecznego, zatem hipoteza 1 zosta-
ła częściowo potwierdzona. 
W celu weryfikacji hipotez o moderacyjnej 
roli uogólnionego poczucia własnej skutecz-
ności dla zależności między lękiem szkolnym 
a strategiami radzenia sobie ze stresem prze-
prowadzono serię analiz regresji z efektem in-
terakcyjnym. Procedura statystyczna przebie-
gała w następujących krokach (za Bedyńska, 
Książek, 2012): najpierw zmienne niezależ-
ne (lęk szkolny i uogólnione poczucie własnej 
Tabela 3. Różnice w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem między dziećmi rzadziej (1; N = 60) 
i częściej (2; N = 45) przeżywających lęk szkolny 
Strategie radzenia sobie ze stresem Grupa M SD Test istotności różnic
Dyspozycyjne
Aktywne radzenie sobie
1 1.52 1.09
t (102.91) = .33
2 1.46 .84
Koncentracja na emocjach
1 .42 .60
t (71.43) = −4.64***
2 1.15 .91
Poszukiwanie wsparcia 
społecznego
1 .93 .80
t (103) = −1.14
2 1.12 .92
Sytuacyjne
Aktywne radzenie sobie
1 2.35 .81
t (87) = .23
2 2.32 .68
Koncentracja na emocjach
1 1.30 .79
t (87) = −2.38*
2 1.71 .82
Poszukiwanie wsparcia 
społecznego
1 1.50 .82
t (87) = −1.40
2 1.73 .69
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001
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skuteczności) wycentrowano poprzez standa-
ryzację wartości zmiennych. Następnie utwo-
rzono składnik interakcyjny, mnożąc przez sie-
bie obie zmienne niezależne – predyktor (lęk 
szkolny) i moderator (uogólnione poczucie 
własnej skuteczności). W dalszej kolejności 
przeprowadzono hierarchiczną analizę regre-
sji, z metodą krokową, wprowadzając w dru-
gim kroku element interakcyjny, nazywany 
dalej zmienną interakcyjną. Jako zmienną za-
leżną wprowadzano kolejne strategie radzenia 
sobie ze stresem. Wszystkie obliczenia wyko-
nano w programie IBM SPSS Statistics 21. 
Z przeprowadzonych obliczeń wynika, że 
oba modele regresji: model 1 – dla efektów 
głównych zmiennych niezależnych i modera-
tora oraz model 2 – uwzględniający efekt in-
tegracyjny, są dobrze dopasowane do danych 
tylko dla jednej strategii – dyspozycyjnej kon-
centracji na emocjach (tabela 4). 
Dla weryfikacji hipotezy 3 o moderacyjnej 
roli uogólnionego poczucia własnej skutecz-
ności dla zależności między lękiem szkolnym 
a strategią koncentracji na emocjach ważna 
jest istotność modelu ze składnikiem interak-
cyjnym (modelu 2), którą potwierdza wynik 
analizy wariancji (F(2, 102) = 9.94; p < .001). 
Jednakże dalsza analiza – współczynników re-
gresji przedstawiona w tabeli 5 – wskazuje, że 
omawiany efekt interakcyjny jest nieistotny – 
w modelu 2 zmienna interakcyjna w ogóle się 
nie pojawia. 
Nadal istotne są efekty główne – obie 
zmienne, lęk szkolny i uogólnione poczucie 
Tabela 4. Statystyki dopasowania modelu efektów głównych (1) i modelu ze składnikiem interakcyjnym 
(2) do danych (analiza wariancji)
Model Suma kwadratów df Średni kwadrat F p <
1
Regresja 8.96 1 8.96 14.83 .000
Reszta 62.25 103 .60
Ogółem 71.21 104
2
Regresja 11.61 2 5.81 9.94 .000
Reszta 59.60 102 .58
Ogółem 71.21 104
Zmienna zależna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach 
Tabela 5. Współczynniki standaryzowane i niestandaryzowane dla modelu efektów głównych (1) 
i  modelu ze składnikiem interakcyjnym (2)
Model
Współczynniki  
niestandaryzowane
Współczynniki  
standaryzowane t Istotność
B Błąd standardowy Beta
1
(Stała) .73 .08 9.66 .000
Lęk szkolny .29 .08 .35 3.85 .000
2
(Stała) .73 .07 9.83 .000
Lęk szkolny .24 .08 .29 3.11 .002
Uogólnione poczucie 
własnej skuteczności 
−.17 .08 −.20 −2.13 .036
Zmienna zależna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
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własnej skuteczności, niezależnie od siebie 
wiążą się z dyspozycyjną strategią koncentra-
cji na emocjach, przy czym częstość stosowa-
nia tej strategii zwiększa się wraz ze wzrostem 
częstości doświadczania lęku szkolnego (β = 
.29; p < .01) i spadkiem poziomu poczucia 
własnej skuteczności (β = –.20; p < .05).
O nieistotnym efekcie interakcyjnym infor-
muje również tabela 6. Wynika z niej, że zmia-
na w zakresie wyjaśnianej wariancji zmiennej 
zależnej (zmiana R²) wprawdzie jest istotna 
statystycznie (p < .05), ale model z efektem 
interakcyjnym wyjaśnia zdecydowanie niż-
szy procent wariancji (4%) niż model efektów 
głównych (13%). Innymi słowy, wprowadze-
nie interakcji zmiennych niezależnych pogar-
sza przewidywanie zmiennej zależnej. 
W związku z brakiem istotności efektu in-
terakcyjnego nie przeprowadzono kolejnych 
kroków, a więc nie podzielono badanej grupy 
na dwie, z uwagi na poziom natężenia poczu-
cia własnej skuteczności, i nie porównano obu 
grup w zakresie kierunku i siły strategii kon-
centracji na emocjach. Ostatecznie więc hipo-
teza 3 nie została potwierdzona, podobnie jak 
hipotezy 2 i 4, dotyczące efektu moderacji dla 
związku między lękiem szkolnym a strategią 
aktywnego radzenia sobie (hipoteza 2) oraz 
poszukiwania społecznego wsparcia (hipoteza 
4) – dla tych strategii wyniki analizy wariancji 
były nieistotne, co oznacza, że modele z efek-
tem interakcyjnym nie były dobrze dopasowa-
ne do danych.
W związku z tym, że model efektów głów-
nych okazał się istotny, a także – jak wynika 
z wartości zmiany statystyki R² – model ten 
lepiej wyjaśnia zmienną zależną, zdecydo-
wano się wykonać dodatkowe analizy regre-
sji prostej (bez efektu interakcyjnego), w któ-
rym zależność jednego predyktora ze zmienną 
zależną nie modyfikuje w żaden sposób wpły-
wu drugiego, a więc oba efekty są niezależne. 
Jako zmienne zależne wprowadzono kolejno 
poszczególne strategie radzenia sobie ze stre-
sem. Uogólnione poczucie własnej skuteczno-
ści okazało się istotnym predyktorem tylko dla 
strategii dyspozycyjnej koncentracji na emo-
cjach (F(2, 102) = 9.94; p < .001). Wraz ze 
wzrostem poczucia kompetencji osobistej ma-
leje częstość stosowania tej strategii (β = –.20; 
p < .05). 
DYSKUSJA WYNIKÓW
Celem niniejszej pracy była analiza różnic 
w zakresie stosowanych strategii radzenia so-
bie ze stresem u dzieci przeżywających z róż-
ną częstością lęk szkolny. Szukano również 
odpowiedzi na pytanie, czy uogólnione poczu-
cie własnej skuteczności, które stanowi istot-
ny zasób w okresie młodszym szkolnym, mo-
deruje relację między lękiem a podejmowaną 
przez dzieci aktywnością zaradczą. 
Hipoteza 1, dotycząca strategii radzenia 
sobie ze stresem przez dzieci, które doświad-
czają lęku szkolnego z różną częstością, zo-
stała częściowo potwierdzona – dzieci częś-
ciej przeżywające lęk szkolny, częściej stosują 
strategię koncentracji na emocjach, przy czym 
Tabela 6. Statystyki R² i zmiany R² dla modelu efektów głównych (1) i modelu ze składnikiem 
 interakcyjnym (2)
Model R R² Skorygo-wane R²
Błąd stan-
dardowy 
oszacowa-
nia
Statystyki zmiany
Zmia-
na R²
F 
zmia-
ny
df1 df2
Istot-
ność F 
zmiany
1 .35 .13 .12 .78 .13 14.83 1 103 .000
2 .40 .16 .15 .76 .04 4.54 1 102 .036
Zmienna zależna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
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wybór tej strategii ma charakter nie tylko sy-
tuacyjny, ale wiąże się także z bardziej trwa-
łą tendencją do jej stosowania. W zakresie 
strategii poszukiwania wsparcia społecznego 
nie stwierdzono istotnych różnic między ucz-
niami przeżywającymi lęk szkolny rzadziej 
i częściej.
Uzyskane wyniki są spójne z innymi da-
nymi empirycznymi, wskazującymi na stra-
tegie emocjonalne jako typowe dla osób lę-
kowych (por. Szewczyk, Kulik, Bacławska, 
2001). Lęk powoduje koncentrację na so-
bie, na przeżywanych emocjach, w większym 
stopniu niż na problemie (Rachman, 2005). 
Reakcje lękowe dominują nad przedmiotem 
trudności, dlatego dzieci częściej przeżywają-
ce lęk szkolny w większym stopniu koncen-
trują się na emocjach niż na aktywnym zma-
ganiu się z trudnościami. Warto zauważyć, że 
– w porównaniu z okresem przedszkolnym – 
w późnym dzieciństwie zmniejsza się częstość 
stosowania strategii unikowych i emocjonal-
nych, z uwagi na rozwijające się funkcje po-
znawcze (Pilecka, Fryt, 2011). W tym czasie 
w radzeniu sobie ze stresem szkolnym najbar-
dziej charakterystyczne są strategie skoncen-
trowane na problemie (Compas, 1987; 1998; 
Compas i in., 2001; Pincus, Friedman, 2004). 
Biorąc pod uwagę uzyskane wyniki, można 
stwierdzić, że w kontekście aktywności zarad-
czej lęk może modyfikować zachowania typo-
we dla dzieci w okresie szkolnym. 
Nie stwierdzono istotnych różnic między 
osobami rzadziej i częściej przeżywającymi 
lęk szkolny w zakresie strategii poszukiwa-
nia społecznego wsparcia. Uczniowie w rów-
nym stopniu poszukują wsparcia u rówieśni-
ków, bez względu na częstość doświadczania 
lęku. Zdaniem badaczy poszukiwanie wspar-
cia społecznego jest strategią często wybie-
raną w dzieciństwie, niezależnie od rodzaju 
trudności, z którą dzieci się zmagają (Compas 
i in., 2001; Eschenbeck, Carl-Walter, 2007; 
Guszkowska, 2003).
Hipotezy dotyczące moderacyjnej roli 
uogólnionego poczucia własnej skuteczności 
w relacji między lękiem szkolnym a strategia-
mi radzenia sobie ze stresem nie zostały po-
twierdzone (hipotezy 2–4). Wprawdzie uogól-
nione poczucie własnej skuteczności koreluje 
istotnie ujemnie z lękiem szkolnym (r = –.29; 
p < .01), to jednak ich interakcja nie jest istot-
na. Oznacza to, że uogólnione poczucie włas-
nej skuteczności nie wpływa na siłę zależ-
ności między lękiem szkolnym a strategiami 
zaradczymi. Częstszemu przeżywaniu lęku to-
warzyszy częstszy wybór strategii koncentra-
cji na emocjach, i dzieje się tak niezależnie od 
poziomu poczucia własnej skuteczności. Nie 
jest więc tak, że u dzieci z wysokim zgenerali-
zowanym poczuciem kompetencji osobistej ta 
zależność jest słabsza niż u tych, których prze-
konanie o własnej skuteczności jest niskie. 
 Stwierdzona w przeprowadzonych ana-
lizach regresji istotność modelu głównego 
wskazuje, że w tej grupie wieku lęk szkolny 
i uogólnione poczucie własnej skuteczności 
stanowią odmienne czynniki psychologiczne 
i prowadzą do odmiennych predykcji. Brak 
zakładanej interakcji można próbować wy-
jaśnić odmiennością sfer, do których odnoszą 
się obie zmienne: lęk – przynależy bardziej do 
sfery emocji, natomiast poczucie własnej sku-
teczności łączy się głównie ze sferą poznaw-
czą. Zakres generalizacji obu zmiennych jest 
również inny: lęk odnosi się do konkretnej sy-
tuacji (szkoła), przekonanie o własnej skutecz-
ności ma natomiast charakter bardziej ogólny 
i dotyczy przekonania o możliwości poradze-
nia sobie w różnych sytuacjach trudnych (Ju-
czyński, 2001). Być może gdyby moderato-
rem było specyficzne poczucie kompetencji 
osobistej, na przykład wiążące się z osiągnię-
ciami szkolnymi (self-efficacy for academic 
achievement – por. Bandura i in., 1996), wów-
czas zakładana interakcja by wystąpiła. Inne 
możliwe wyjaśnienie braku istotnej interak-
cji związane jest z faktem, że osoby lękowe 
zazwyczaj niżej oceniają swoje kompetencje. 
Z matematycznego punktu widzenia podczas 
kolejnych kroków w analizie moderacji obni-
żone wartości obu zmiennych mogły wpłynąć 
na nieistotność zmiennej interakcyjnej.
Poczucie własnej skuteczności wywiera 
wpływ przede wszystkim na zachowania ce-
lowe (Bandura, 1993), takie jak zachowania 
prozdrowotne (Łuszczyńska, 2004; Schwar- 
zer, 1997), przedsiębiorcze (Łaguna, 2006), 
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PRZYPISY
1 Ankieta została opracowana na proseminarium z psychologii klinicznej dzieci i młodzieży – za jej 
udostępnienie autorki dziękują s. Elżbiecie Sądel.
2 Z uwagi na małą liczebność uczniów często przeżywających lęk (N = 13) za pomocą mediany (Me = 
8) wyodrębniono dwie grupy dzieci: rzadziej (1, N = 60) i częściej (2, N = 45) doświadczających lęku szkol-
nego, dla których przeprowadzono dalsze obliczenia i analizy.
BIBLIOGRAFIA
Bandura A. (1993), Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. Educational Psycho-
logist, 28, 117–148.
Bandura A., Barbaranelli C., Caprara G.V., Pastorelli C. (1996), Multifaceted impact of self-efficacy beliefs 
on academic functioning. Child Development, 67, 1206–1222.
Bandura A., Locke E.A. (2003), Negative self-efficacy and goal effects revisited. Journal of Applied Psycho-
logy, 88, 1, 87–99.
Bednarek J. (2011). Cyberagresja nowym i groźnym patologicznym procesem [w:] A. Rejzner (red.), Syste-
mowe rozwiązywanie problemu przemocy i agresji w szkole, 167–176. Warszawa: Wydawnictwo „Co-
mandor”. 
Bedyńska S., Książek M. (2012), Statystyczny drogowskaz. Praktyczny przewodnik wykorzystania mode-
li regresji oraz równań strukturalnych, t. 3. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Sedno Spółka z o.o.
Białecka-Pikul M. (2011), Zaburzenia lękowe [w:] W. Pilecka (red.), Psychologia zdrowia dzieci i młodzie-
ży, 375–394. Kraków: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego.
Bogdanowicz M. (2012), Dzieci ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się w reformującej się szkole 
[w:] I. Pietras (red.), Trudności w czytaniu i pisaniu – rozważania teoretyczne i praktyczne, 42–70. War-
szawa: Difin SA.
Brown L.J., Malouff J.M., Schutte N.S. (2005), The Effectiveness of a Self-Efficacy Intervention for Helping 
Adolescents Cope with Sport-Competition Loss. Journal of Sport Behavior, 28, 2, 136–150.
jak również zaradcze (Juczyński, 2001). 
Z przeprowadzonych badań wynika, że uogól-
nione poczucie własnej skuteczności, nieza-
leżnie od lęku szkolnego, wpływa na wybór 
strategii radzenia sobie ze stresem, a konkret-
nie – jednej strategii dyspozycyjnej, koncen-
tracji na emocjach. Im niższy poziom zgene-
ralizowanego poczucia kompetencji osobistej, 
tym częstszy wybór tej strategii – tę samą za-
leżność potwierdzają wyniki innych badań 
(por. Bandura, Locke, 2003; Talik, 2012). 
Podsumowując, dzieci w okresie szkolnym 
różnią się w zakresie jednej strategii radzenia 
sobie ze stresem – koncentracji na emocjach, 
która jest typowa dla uczniów częściej prze-
żywających lęk szkolny. Badania wykazały, 
że uogólnione poczucie własnej skuteczności 
nie modyfikuje siły oddziaływania lęku szkol-
nego na podejmowaną przez dzieci aktywność 
zaradczą, ale niezależnie od niego wpływa na 
dobór dyspozycyjnej strategii koncentracji na 
emocjach, przy czym im niższe przekonanie 
o własnej skuteczności, tym tendencja do sto-
sowania tej strategii wzrasta. Zgeneralizowa-
ne przekonanie o własnej skuteczności, mimo 
iż jest ważnym zasobem dla dzieci w późnym 
dzieciństwie, nie stanowi moderatora związ-
ku między lękiem szkolnym a radzeniem so-
bie ze stresem. 
W dalszej perspektywie należałoby poszu-
kać innych, bardziej specyficznych zasobów 
i właściwości (np. depresyjność, agresywność), 
które mogą modyfikować oddziaływanie lęku 
szkolnego. Zakres generalizacji uzyskanych 
wyników jest ograniczony również z powodu 
niereprezentatywności badanej próby. 
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